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Na atualidad~, inexiste, entre os 
teóricos da educaçã~, um consenso uni­
ficador em relação lao estabelecimento 
das bases epistemolpgicas para a defini­
ção de uma pedagogia crítica que possa 
oferecer ao proces10 de escolarização 
uma ação politicamFnte transformado­
ra_ Assim, constatanp--se, no cenário edu­
cacional contemporãneo, várias proposi­
ções teórico-metodol~gicas preocupadas 
com o estabeiecimeihto de um paradig­
ma coerente e coeso! para a construção 
de uma pedagogia crítica. Entre outras 
proposições, e entr~ os discursos mais 
polêmicos para a coqstrução de uma pe­
dagogia crítica, pocile-se indicar o mo­
dernismo, o pós-mo4ernismo e a teoria 
feminista pós-mod1rna. Em que pese 
suas diferentes ramificações, as propo­
s1çoes atuais para! a construção dos 
princípios da pedagqgia crítica têm um 
objetivo comum: fort~iecer os interesses 
dominados e banir das relações sociais 
a exclusão, as desigJaidades e as injus-
tiças sociais. 1 

Esse objetivo gerai da pedagogia 
crítica pode ser encqntrado na maioria 
dos escritos que se pleocupam com o es­
tabelecimento de u1* processo de esco­
larização autentican(iente democrático. 
Apenas para exempljficar a assertiva do 
parágrafo anterior, c1to duas passagens 
de dois pesquisadore~ que, entre outros, 
vêm contribuindo co:fi esclarecimentos 
significativos sobrei um dos objetivos, 
considerado como d~ consenso, da pe­
dagogia crítica: "C..I.) uma pedagogia 
crítica( ... ) só poderá ser formulada do 
ponto de vista dos i*teresses domina­
dos" (Saviani, 1983:p5); "A pedagogia 
crítica compromete-lse com formas de 
aprendizado e ação ~mpreendidas em 
solidariedade com gr~pos subordinados 

e marginalizados" (MacLaren, 1997: 
196). 

O propósito deste texto é contri­
buir com a estruturação de uma das al­
ternativas epistemológicas para a 
construção da pedagogia crítica e 
anunciar suas implicações para o pro­
cesso de ensino-aprendizagem. 

A pedagogia crítica é aqui en­
tendida como uma categoria mediado­
ra que ocorre pelo processo de comuni­
cação entre a realidade do educando, o 
contexto do ensino e a realidade sociocul­
tural. Nesse sentido, a pedagogia em 
questão insere-se em um quadro teórico­
metodológico que considera o trabalho 
docente como um ato político-pedagógi­
co processual no qual a relação dialéti­
ca entre a teoria e a prática, o conheci­
mento e a ação, o sujeito e o objeto é sua 
marca predominante no processo multi­
facetado do ensino e da aprendizagem. 
Tor11a-se, portanto, por essas razões, 
um ato político-pedagógico de tipo apro­
priativo, centrado nas multirrelações do 
cotidiano escolar que, por sua vez, são co­
nectadas, por meio de uma metodologia 
correlacional, às relações sociais glo­
bais. Em síntese, a pedagogia aqui pro­
posta estabelece uma relação concreta 
entre o cotidiano escolar, o mundo cir­
cundante do aluno e o próprio conteúdo 
do processo de escolarização. Enquanto 
processo organizativo da ação docente, 
a pedagogia crítica toma como ponto de 
referência as condições reais e pote11ciais 
do educando, o processo de ensino em 
sua dialeticidade e suas reciprocidades 
com o processo sociocultural. 

Propor uma pedagogia a partir dos 
parâmetros epistemológicos enunciados 
requer o estudo da concepção dialético­
materialista do fenômeno do ensino e do 



processo de conhecimento em geral. Re­
quer, também, em seu horizonte cientí­
fico, um método de investigação em que 
a correlação entre o histórico (processo 
de mudança do objeto) e o lógico (meio 
de pensamento de realizar a tarefa de 
reprodução do objeto em sua história) 
esteja presente no desenrolar de seu de­
senvolvimento. 

Uma pedagogia crítica, de inspi­
ração marxiana, tem sua base episte­
mológica na dialética materialista. 
Essa base epistemológica se traduz no 
esforço de apreender o mundo de forma 
concreta, ou seja, a partir de elementos 
retirados da realidade e da prática so­
cial, tendo como ancoragem filosófica o 
conhecimento científico. 

A importância de se estabelecer 
para a pedagogia crítica seus pressu­
postos epistemológicos está no fato de 
que a ausência de valores filosóficos 
críticos 1eva o educador a buscar exclu­
sivamente na técnica e nos procedimen­
tos de ensino unilaterais a razão de ser 
de sua ação pedagógica. No entanto, 
verifica-se hoje, no âmbito de ação da 
pedagogia, o emprego de filosofias e 
concepções de mundo dicotômicas ao 
tratar de uma mesma realidade educa­
tiva e social. 

Assim, constatam-se, grosso 
modo, pela análise da prática pedagó­
gica desenvolvida na realidade escolar 
brasileira, duas concepções de mundo 
que a guiam: uma com base no referen­
cial teórico do materialismo histórico­
dialético e outra no referencial teórico 
do idealismo. Com base nessa ou na­
quela concepção de mundo, a pedagogia 
e a escola como um todo tomam cami­
nhos diferentes e opostos no desenvolvi­
mento do trabalho docente no cotidia-
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no educacional. É preciso, pois, que o 
educador saiba distinguir concretamen­
te quais as decorrências pedagógicas e 
sociais que advêm dessas duas grandes 
perspectivas que representam modos de 
pensar, de conhecer e de agir sobre a 
realidade da natureza e a realidade da 
cultura, isto é, de dois modos de conhe­
cer, representar e transformar o mun­
do. 

Tão importante quanto conhecer 
e analisar as decorrências pedagógicas 
e sociais do materialismo histórico-dia­
lético e do idealismo, é ter claro o que 
distingue as bases epistemológicas des­
sas concepções de mundo. O conheci­
mento e a apreensão de tais bases pro­
porcionam ao educador elementos para 
a análise consciente das proposições 
pedagógicas e da ação docente ora em 
desenvolvimento na escola brasileira. 

A maioria das obras que tratam 
especificamente sobre o objeto de estu­
do da pedagogia apenas faz referência 
a essas bases epistemológicas, rara­
mente ultrapassando uma ou outra 
concepção de mundo que fundamenta o 
trabalho pedagógico do educador, não 
se detendo o tempo suficiente para que 
a distinção entre o materialismo histó­
rico-dialético e a filosofia idealista seja 
explicitada de forma objetiva, a tal pon­
to que não venha a causar incoerências 
nas práticas pedagógicas dos sistemas 
de ensino. 

Por essas razões, é preciso expli­
citar claramente os objetivos e finalida­
des dessas duas concepções de mundo, 
no sentido de buscar os pressupostos 
epistemológicos para a construção de 
uma perspectiva alternativa para a 
prática pedagógica. 

Em primeiro lugar, sintetizare-
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mos as duas gran1es direções episte­
mológicas que ap~eendem e agem de 
forma completame~te distinta sobre os 
problemas postos p~lo mundo da natu­
reza e pelo mundo ~a cultura e que re­
sultam em dois mo9os de abordar o pro­
cesso de escolariza~ão, representando, 
de um lado, a con1epção científica e 
histórica do mundq e, de outro, a con-

' cepção acientífica $ aistórica do mun-
do. 1 

Vejamos, prilp_eiramente, como a 
concepção acientífic~ e aistórica enten­
de e age sobre a natpreza, a sociedade e 
a cultura. '1 

! 

CONCEPÇÃ~ IDEALISTA 
DE MUNDO:~IIDEALISMO 
OBJETIVO E IDEALISMO 

SUBJ ,TIVO 

1 

A concepção i1ealista parte do re-
conhecimento do f:j.to de que existem 
apenas a consciênc~a, a idéia, o pensa­
mento e de que a natureza é criada pelo 
princípio espiritual ~ dele depende. As­
sim, o elemento pribário é o princípio 
espiritual, sendo t~do o mundo físico 
derivado e dependente desse princípio. 
Isso significa que ollpensamento existe 
antes da natureza e que o mundo exis­
te apenas no pens~mento do homem. 
Para a concepção anpcümtífica do mun­
do, a consciência, a j·azão, o pensamen­
to, a força espiritual1

1

são os criadores da 
natureza, da matéria e do mundo exte­
rior. O mundo exte~\or, em suas múlti­
plas variações, é, p4rtanto, em última 
conseqüência, produ~o de uma força es­
piritual onipotente, !que doa ao homem 
as sensações, as idéias e os conceitos 

que dão origem à existência das coisas 
materiais. 

Por essas razões, o idealismo filo­
sófico não reconhece a realidade mate­
rial como autêntica, criando, assim, 
um mundo imaginário onde as forças so­
brenaturais têm a capacidade de trans­
formar o mundo concreto. Com isso, iso­
la o homem do processo histórico, e sua 
estrutura axiológica enaltece as coisas 
do espírito em detrimento das coisas da 
matéria. 

Essa concepção de mundo pensa e 
age, portanto, com base em valores ab­
solutos que, conseqüentemente, perma­
necem constantes para sempre, conge­
lando o agir humano-social em sua es­
trutura ideativa. Para o idealismo filosó­
fico, a base do desenvolvimento social 
deve, pois, ser buscada na consciência 
dos homens, não no seu ser socia1; tam­
pouco deve ser buscada no desenvolvi­
mento da produção dos bens materiais. 

Apesar de a concepção idealista 
ter sido refutada pela história do pensa­
mento científico e, conseqüentemente, 
pelo pensamento crítico, essa concepção 
apresenta, ao longo de sua história, 
duas tendências fundamentais: o idea­
lismo objetivo e o idealismo subjetivo. 

O idealismo recebe a designação 
de objetivo quando reconhece a supre­
ma existência de certo princípio espiri­
tual distinto da consciência humana e 
independente dela_ Para essa vertente 
do idealismo filosófico, a essência do 
mundo exterior está na razão superior 1 

na vontade universal emanada por um 
espírito não-humano, portanto, por um 
espírito divino. Com efeito, o mundo 
material é produto de uma razão uni­
versal que existe fora da consciência do 
homem, admitindo, assim 1 a existência 



de um mundo exterior independente da 
consciência do homem. As manifesta­
ções da razão universal - da idéia abso­
luta - geram as coisas materiais, redu­
zindo o mundo a idéias preexistentes aos 
fenômenos naturais e separados do mun­
do da experiência e da prática social. 

Para essa vertente do idealismo, 
as idéias e os conceitos gerais existem 
como manifestações da razão universal, 
por isso permanente, que criam e ge­
ram as coisas materiais. Assim, concei­
tos como verdade, beleza e honra são 
absolutos e existem antes da natureza, 
em razão de o espírito existir antes da 
matéria. A natureza é entendida não 
como produto da idéia humana, mas da 
idéia absoluta existente fora do ho­
mem. 

O idealismo subjetivo, por sua 
vez, entende que os fenômenos naturais 
representam um conjunto de sensações 
e de pensamentos onde o mundo é 
transferido para a consciência do sujeito 
cognoscente. O conhecimento do mundo 
circundante é obtido por meio das sen­
sações que o homem obtéln das coisas, 
não existindo nada separado das sensa­
ções e nada mais que as sensações. O 
mundo se resume, pois, no conjunto das 
sensações que o homem tem das coisas, 
ou seja, sensações de forma, consistên­
cia1 sabor, cor, cheiro, etc. 

Para o idealismo subjetivo, o ho­
mem não está rodeado de coisas, mas de 
complexos de suas próprias sensações; o 
mundo da natureza nada mais é que 
um conjunto de sensações, que são os 
elementos do mundo. Com efeito, o 
mundo material e a percepção deste são 
idênticos uma vez que há unidade en­
tre a percepção humana e o objeto per­
cebido, o que resulta no entendimento 
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de que todas as coisas são criadas pela 
consciência do homem. 

Essa tendência do idealismo filo­
sófico admite somente a existência dos 
seres pensantes individuais, negando a 
existência objetiva das coisas e dos ho­
mens, desde que independentes da 
consciência humana. Nada existe fora 
do homem; somente o seu EU existe 
(sua consciência e sua existência espiri­
tual ). Assim, por exemplo, o homem 
com o qual nos relacionamos ou o obje­
to sobre o qual escrevemos são criações 
do espírito do homem, de suas sensações. 
Isso significa que somente o espírito exis­
te e que os objetos e os seres vivos são re­
presentações do espírito, ou seja, o mun­
do exterior não existe sem o espírito que 
conhece. A matéria nada mais é que a 
expressão da idéia, onde a natureza do 
mundo objetivo é imaterial. Em síntese, 
o mundo não existe objetivamente e se 
resume no conjunto das sensações dos 
seres pensantes individuais. O mundo 
real é, portanto, um mero fenômeno da 
consciência, e é esta que determina a 
vida. 

Feita a caracterização geral dos 
pressupostos essenciais do idealismo fi­
losófico, analisam-se, em seqüência, as 
decorrências socioeducacionais dessa 
concepção para o processo de escolariza­
ção. 

CONCEPÇÃO PEDAGÓGICA 
IDEALISTA 

A concepção pedagógica idealista 
serve-se de uma filosofia de verdades e 
valores eternos, segundo a qual as abs­
trações (e não o homem concreto e a vida 
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concreta) é que ptduzem fenômenos 
particulares, reais concretos. Essa con­
cepção pedagógica stá fortemente liga­
da ao pensamento Idealista especulati­
vo, o que resulta n1 sacrifício da reali­
dade concreta; seu niiodo de pensar, espe­
culativo-idealista, c\istancia-se da reali­
dade, não permitin~o apreender as cau­
sas reais que atua*1 sobre a realidade 
concreta, impedind~, com isso, transfor­
mações reais a part/r de problemas con-
cretos. l 

Por essas razves, pode-se afirmar 
que o modo de pen~ar científico inexis­
te na concepção p~dagógica idealista. 
Essa concepção ado~a um modo de pen­
sar especulativo que não parte dos fatos 
para as generaliza~ões, mas das gene­
ralizações aos fato~, ou seja, não parte 
do concreto para tj abstrato, mas do 
abstrato para o concireto. As generaliza­
ções assume1n, as~im, dimensões de 
causas absolutas e ~n1utáveis, não con­
siderando a matérja concreta da qual 
são deduzidas e su~ correspondente si­
tuação histórica. Cqncebe, pois, o movi­
mento e a realidadk em mutação como 
a transformação et~rna da idéia. 

A concepçãoipedagógica decor­
rente do idealismo lfilosófico não reco­
nhece como válida$ as categorias que 
permitem ao educaflor apreender a di­
versidade concreta ~ as propriedades es­
pecíficas conectada~ com determinadas 
condições concretasf Por isso, a prática 
pedagógica idealist~ não é originada de 
circunstáncias contextualizadas. Daí a 
ênfase, por exemplai não no conceito de 
educando determina~o, mas no conceito 
de educando gener~lizado, menospre­
zando o educando coiicTeto e reificando o 
conceito metafísico c:je educando. 

Nesse sentido,!, o ensino é concebi-

'Jaculdade de Cc/ucagão 

do como uma atividade educativa sub­
metida às exigências da estrutura aprio­
rista do homem ou, mais especificamen­
te, na autonomia da consciência em face 
das relações sociais da atividade huma­
na, o que leva à eternização de um deter­
minado tipo de consciência. A consciên­
cia é, portanto, considerada a base e não 
o produto do trabalho e da atividade co­
tidiana geral do homem. 

O ensino, em razão dessa pre­
missa, baseia-se na formação e educa­
ção da consciência, uma vez que reco­
nhece a autonomia desta e o papel in­
dependente que promove na formação 
do homem. Só é eficaz, portanto, o ensi­
no que transforma o homem por meio 
da transformação da sua consciência, 
ou seja, o trabalho docente consiste na 
orientação da elaboração da estrutura 
cognitiva da consciência com base em 
valores absolutos. 

Esses pressupostos determinam 
ações educativas guiadas pelo princípio 
de que somente a formação da consciên­
cia nos moldes antes descritos leva à 
promoção do homem verdadeiro, com 
capacidade para conhecer a realidade. 
A formação do homem verdadeiro, pro­
posta pela pedagogia idealista, aconte­
ce com o culto do homem abstrato, o que 
resulta, obviamente, no distanciamento 
da realidade concreta, não permitindo a 
compreensão verdadeira das causas da 
matéria concreta em transformação. O 
homem é, desde o início, um ser que se 
identifica com a sua autoconsciência. 

Com base nesses princípios, as ge­
neralizações não são extraídas da reali­
dade, mas dos conceitos gerais e metafí­
sicos. Em outras palavras, as generali­
zações, os objetivos e os valores não 
surgem das relações de produção concre-



tas, o que faz com que a atividade huma­
na (que é histórica) seja concebida como 
secundária e irreal. 

Uma pedagogia fundada nesses 
princípios converte o processo de ensino 
em pura direção e iniciação uma vez que 
o educando cresce de cima para baixo, 
como processo que está ligado intima­
mente à pressuposição de um espírito 
absoluto ou abstrato. Trata-se, portanto, 
de uma pedagogia fundada no "princípio 
do dirigente", em razão de não estar liga­
da e relacionada aos empenhos dos que 
lutam pela libertação dos homens e pe­
los processos formativos que os elevem à 
posição de cidadãos plenos e concretos. 

Para essa concepção epistemoló­
gica de pedagogia, o ser humano se re­
sume a sua autoconsciência. O objeto da 
consciência é convertido simplesmente 
em autoconsciência do objeto, onde a su­
peração do processo de alienação do ho­
mem está estreitamente dependente do 
campo da consciência, ou seja, a supera­
ção da alienação ocorre apenas em nível 
de consciência. Isso significa que o de­
senvolvimento do sujeito ocorre exclu­
sivamente no mundo imaginário (aqui 
entendido como o mundo da ilusão), no 
qual tudo é transposto para as abstra­
ções, para o campo espiritual, para a 
problemática da autoconsciência. 

Para o pensamento pedagógico 
idealista, "o reino do espírito é o reino 
da liberdade", no qual a verdadeira edu­
cação ocorre a partir da união dos edu­
candos, à volta de conteúdos programá­
ticos idênticos, gerados, conseqüente­
mente, por conteúdos espirituais tam­
bém idênticos. 

Essa concepção traz implicações 
concretas para a prática pedagógica do 
capital, ainda predominante no proces-
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so de ensino da maioria de nossas esco­
las, nas quais a cultura espiritual não 
está radicada na vida material dos edu­
candos. Inexiste, assim, relação concre­
ta entre a vida material e a cultura em 
razão de serem consideradas processos 
autônomos e independentes da existên­
cia político-social dos homens. 

A prática pedagógica idealista 
atribui como missão essencial do edu­
cador a exposição e difusão do conheci­
mento sem nenhuma correspondência 
com a variabilidade da vida social - prá­
tica social - desenvolvida pelo educan­
do como membro de uma determinada 
sociedade. Assim, a cultura tem um ca­
ráter autônomo ( independe da existên­
cia do educando ) e todo o trabalho edu­
cativo organiza-se com base nessa auto­
nomia; por conseqüência, os fatores que 
a determinam em nada influem na or­
ganização e orientação da prática edu­
cativa. 

Essa concepção limita a ação edu­
cativa à transmissão passiva da cultu­
ra existente. O papel fundamental do 
trabalho educativo formal é, portanto, o 
de transmitir às gerações os valores, as 
habilidades, os hábitos e os conteúdos 
da ciência que a classe dominante con­
sidera indispensáveis para a formação 
dos educandos e manutenção da ordem 
existente. 

É, pois, nesse sentido, que a edu­
cação escolarizada derivada do idealis­
mo filosófico se transforma em elemen­
to representante - via ação pedagógica 
- da superestrutura, isto é, como pólo de 
sustentação ideológico-formativo que 
serve aos interesses da classe que de­
tém os meios de produção. Essa é a for­
ma mais conseqüente do idealismo filo­
sófico para a prática pedagógica, que 
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resulta na ação didjática acrítica, isto é, 
aistórica e acientíÍica encampada pela 
pedagogia do capi al. 

CONCEPÇÃ 
HISTÓRIC 

PEDAGÓGICA 
-DIALÉTICA 

A superação Ido idealismo filosófi­
co, da metafísica a)osoluta e da imagem 
i'científica" do m~do nos moldes posi­
tivistas acontece ªrpartir da metade do 
século passado, q ando se constata a 
criação do modo di lético de pensar e de 
agir. Esse novo modo de pensar e de 
agir é o materialisp10 histórico-dialéti­
co (representado 13or Marx e Engels), 
que irá tecer crític~s profundas aos con­
ceitos e valores qu~ levam a entender o 
pensamento desvfnculado da prática 
social concreta. 

1

! 

As críticas ~laboradas por esse 
novo modo de pen~ar e de agir (que se 
constituem em críticas políticas e, ao 

1 

mesmo tempo, cierltificas) são dirigidas 
à tradição do ideaiismo filosófico e, es­
pecialmente, ã filo~ofia alemã da época, 
fortemente influ~nciada por Hegel. 
Este entendia nã9 existir distinção en­
tre o real e o racion:a.Z, premissa que le­
vou o filósofo e m~tafísico idealista ale­
mão a defender a ~roposição de que é o 
ideal que explica o real, passando a de­
fender o princípio 1e que não há distin­
ção entre o sujeito 1,e o objeto, portanto, 
entre ser e pensamento. 

' Apesar de Jli,!arx e Engels critica-
rem a metafísica !idealista de Hegel, 
aproveitam a suallógica dialética, re­
presentada por unfi tríplice movimento 
que se resume a ~rês momentos: um 
momento de afirniação (tese), um mo­
mento de negação' (antítese) e um mo-

')a"uldar/,;o de Gducação 

menta de superação (síntese). 
O materialismo histórico-dialéti­

co supera o método dialético hegeliano 
a partir do momento em que parte do 
pressuposto de que apenas a prática so­
cial (e não a consciência em si e o de­
senvolvimento de uma idéia abstrata) 
transforma a realidade social. Com isso, 
essa concepção, ao contrário da idealis­
ta, reconhece a verdadeira oposição e 
relação entre ser e consciência. 

Convicto desse princípio, Marx 
vai conceber o método dialético, formu­
lado por Hegel com base no idealismo, 
de um modo oposto a este, ou seja, de 
um modo materialista e científico. 
Opõe-se, portanto, ao pressuposto de 
que o desenvolvimento do pensamento 
ocorre por meio de contradições que se 
revelam no próprio pensamento e que 
vivemos em um mundo inerte e imutá­
vel, no qual a história é movida pelas 
opiniões e pelas idéias. 

O materialismo histórico-dialéti­
co baseia-se numa concepção científica 
de mundo, que resulta da conexão rela­
cional entre o mundo da natureza e o 
mundo da cultura e das leis de seu mo­
vimento. Seu propósito de fundo é 
transformar o contexto das relações so­
ciais que obstaculizam a emancipação 
completa do homem e a conquista da 
cidadania plena. Essa concepção cientí­
fica de mundo preocupar-se-á em for­
mular um método para a apreensão da 
realidade sociocultural e da realidade 
da natureza, em sua evolução e no inte­
rior de seu próprio processo relacional, 
substituindo o movimento do espírito 
pelo movimento da matéria. O método, 
pois, que permitirá a apreensão concre­
ta da realidade em sua dinâmica e em 
suas inter-relações é o dialético-históri-



co, que se situa exatamente no ponto 
de convergência da unidade da teoria e 
da prática. 

Esse pressuposto permite enten­
der a dialética como um processo de 
construção do concreto-pensado a partir 
do concreto-real, ou seja, daquilo que 
existe independente do sujeito, que é 
síntese de múltiplas determinações e 
possui uma especificidade histórica. O 
concreto, pois, não se confunde com o 
empírico, por representar uma totali­
dade articulada e em construção-re­
construção permanente e relacional. 

Nesse sentido, na relação entre o 
concreto e o abstrato não se pode atribuir 
realidade ao simples produto do pensa­
mento, em razão do pensamento ser in­
formado pelo real. Todavia, a experiên­
cia que se fundamenta no imediato (por 
meio da suposta objetividade do método 
empírico) deixa de ser o único critério de 
verdade, uma vez que o real precede ao 
pensamento e subsiste ao pensamento. 
A realidade, assim, não é diretamente 
apreendida em seus nexos e conflitos 
internos; não é, também, diretamente 
apreendida em sua própria negação 
pela representação direta do real, mas 
pela mediação do pensamento. Isso, po­
rém, não significa que o abstrato (que 
não se traduz apenas pelo teórico) este­
ja sendo reificado e o concreto (que não 
se traduz simplesmente pelo real) este­
ja sendo secundarizado. A passagem do 
abstrato para o concreto é sempre pro­
cesso que se dá em referência à realida­
de concreta, que é sempre anterior ao 
pensamento e subsiste ao mesmo. No 
entanto, é preciso entender a realidade 
concreta como a realidade que contém 
no seu interior sua própria negação, 
provocada pelas contradições de seus 
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nexos e conflitos internos. A realidade 
contém diferentes formas de desenvol­
vimento e sua concretude não se apre­
senta de modo imediato. 

Esse modo de pensar e de agir vai 
defender a tese representada pela pro­
posição de que o homem não é um ele­
mento passivo da natureza e de que 
seu papel não é o de um mero observa­
dor, que se limita a apreender e regis­
trar mecanicamente o mundo sociocul­
tural e o mundo da natureza; pelo con­
trário, o homem é considerado como um 
ser social ativo, histórico, inacabado e 
em relacionamento constante com uma 
realidade também inacabada. 

Com essa tese, o ser humano e 
toda a realidade são concebidos como 
em constante desenvolvimento; a ativi­
dade humana consiste em uma ativida­
de socioistórica e material, ou seja, a 
produção material do homem torna-se 
a base de sua cultura, de seu pensa­
mento e de suas representações natu­
rais, sociais e culturais mais amplas. 

Da análise realizada por Marx e 
Engels sobre as variantes do processo 
capitalista de trabalho e da comprova­
ção da impossibilidade da dissociação 
do mundo em categorias dicotômicas 
como ciência e política; da constatação 
de que o conhecimento é histórico em 
razão de a realidade ser histórica e de 
que o homem adquire conhecimento a 
partir de sua prática concreta e da obje­
tivação da realidade, é que podemos 
concluir que a " teoria marxiana e en­
gelsiana da educação" é uma teoria da 
prática. 

Essa proposição se fundamenta 
na crítica rigorosa ao modo de produ­
ção, que se preocupa exclusivamente 
com a produção de mais-valia. A preo-
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cupação exclusiva! e imediata com a 
mais-valia result~ em atividade que 
leva à fragmentaç~o do processo de tra­
balho e à separaç~o das instâncias de 
concepção-execuçãf do trabalho. Essas 
intenções levam 01trabalhador ao ato 
de produzir mecân~co e parcelado, em 
que ele não tem ~ compreensão total 
daquilo que é por ~!e produzido. O ma­
terialismo históriqo-dialético refuta o 
trabalho em sua a~epção negativa. 

Diante dessa 
1

problemática, o pro­
grama de educação!, defendido por Marx 
e Engels busca no !trabalho de nature­
za positiva o moto~ para o desenvolvi­
mento da natureza! do homem e da cul­
tura; propõe, poisl uma concepção de 
trabalho que resu)ta em uma modali­
dade de atividade tjue propicia não só a 
produção materia1 " a transformação 
da natureza, mas, Iªº mesmo tempo, a 
formação intelect'!'al do trabalhador, 
que culmina em su~ formação integral 
( política e técnica, icrítica e científica ). 

Apesar de nã~ se ocuparem dire­
tamente das ciênci~s pedagógicas, tais 
premissas vão con~gurar as bases fun­
damentais para un\a pedagogia crítica, 
partindo de uma c~ncepção de homem 
que se autoprodu~ no decurso de sua 
atividade h umano-,üstórica, circunda­
da pelo acontecer-h~stórico-concreto que 
resulta em sua ve,dadeira emancipa-
ção. , 

A ciência da ~ducação materialis­
ta preocupa-se, poiis, em desenvolver 
uma ação pedagógica em íntima cone­
xão com as necessidb.des da vida concre­
ta, em que, por mei~ de suas relações de 
produção, objetiva promover o pólo po­
sitivo das transfoi1mações das forças 
produtivas, possi*litando, com isso, 
uma verdadeira altkração nas relações 
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sociais específicas da sociedade real. No 
entanto, para que a ciência materialis­
ta da educação seja implementada sob o 
capitalismo, torna-se necessária a con­
quista e o estabelecimento de uma dire­
triz geral para a educação, que repre­
sente uma política educacional concre­
ta com base na sociedade existente. 

Essa diretriz geral sobre o papel 
da educação na atividade humana não 
atomizada começa a ser esboçada por 
volta de 1840 e tem, principalmente em 
O capital, na A ideologia alemã, na 
Crítica ao programa de Gotha e no Ma­
nifesto do Partido Comunista, um mar­
co para a construção da nova educação, 
do novo homem e da sociedade justa. 

A preocupação com o papel da 
educação na atividade humana geral 
decorre da preocupação de Marx e En­
gels com a transformação (radical) do 
processo de formação do homem e do 
trabalho, surgida com a nova organiza­
ção produtiva instalada a partir da Re­
volução Industrial do século XVIII. 
Esta é caracterizada como uma verda­
deira revolução social por ter provocado 
mudanças profundas não apenas no 
campo social, mas, também, no políti­
co e no econômico. Essa realidade, co­
nectada ao surgimento de novas classes 
sociais - a burguesia capitalista e o pro­
letariado - e a uma nova forma de ex­
ploração do homem pelo homem, irá co­
locar novas exigências para a educação 
escolarizada no sentido da superação do 
trabalho alienado e desumanizado ins­
talado com a Revolução Industrial. 

Promover, · pois, condições de 
vida e de trabalho por meio das quais o 
ser humano possa educar-se completa­
mente é, grosso modo, a tese central 
para a constituição dos elementos ge-



rais que deverão compor a pedagogia 
do trabalho formativo. Esses elementos 
gerais se resumem nos seguintes tópi­
cos fundamentais: 

a) educação pública, gratuita, 
obrigatória e laica, para todas 
as crianças; 

b) ensino estatal sem o controle 
do governo; 

c) unidade entre educação e polí­
tica; 

d) educação intelectual, educação 
corporal e formação tecnológica 
(a cultura técnica como base de 
autonomia do trabalhador no 
processo de produção); 

e) associação entre a educação e o 
trabalho em suas acepções po­
sitivas, coincidindo com uma 
educação de caráter politécni­
co desenvolvida por meio de um 
ensino da prática, eliminando, 
assim, a ruptura entre ciência e 
trabalho, buscando a unidade 
das estruturas da ciência com 
as do trabalho produtivo; 

f) eliminação do hiato entre con­
cepção e execução - entre tra­
balho intelectual e trabalho 
manual - visando à formação de 
homens plenamente desenvol­
vidos, com compreensão com­
pleta - teórica e prática - dos 
principais ramos da produção 
que se apresentavam à época; 

g) o elemento precedente (forma­
ção do homem onilateral) ativa 
o ser humano para uma parti­
cipação crítica na vida social e 
busca conectar tempo de traba­
lho e tempo livre (trabalho e la­
zer), proporcionando envolvi-
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menta em todas as esferas da 
vida social livre (cultura, pra­
zer, consumo, criação e auto­
criação); 

h) extinção de uma educação ba­
seada na discriminação de clas­
se e uma relação aberta - dialé­
tica - entre educação e socieda­
de. 

Em matéria de educação, essas te­
ses básicas se constituem, ainda hoje, 
em questões relevantes e atuais e ofere­
cem implicações profundas para a pro­
posição de uma pedagogia crítica para a 
educação existente. Essas teses deter­
minam, de certo modo, o papel do edu­
cador e do educando no processo de pro­
dução do ensino-aprendizagem uma 
vez que, na concepção onilateral de ho­
mem, este, por meio de seu trabalho, 
produz a história e, ao produzi-la, pro­
duz-se, criando, assim, seu próprio am­
biente de existência. 

Engels, no texto sobre a "Contri­
buição à crítica da economia política" de 
Marx, ao comentar a tese de que o 
"modo de produção da vida material 
condiciona o processo da vida social, po­
lítica e espiritual em geral", aprofunda 
a questão referida ao afirmar, de modo 
explícito e conveniente, que todas as re­
lações sociais e estatais, todos os sistemas 
religiosos e jurídicos, todas as idéias teó­
ricas que aparecem na história só podem 
ser compreendidos quando tiverem sido 
compreendidas as condições materiais de 
vida da época de que se trata e se tenha 
sabido explicar tudo aquilo por condi­
ções materiais; esta tese era uma des­
coberta que vinha revolucionando não 
só a economia, mas todas as ciências 
históricas (e todas as ciências que não 
são naturais são históricas). 
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Engels resu]lle essa tese na se­
guinte assertiva: "n/ão é a consciência do 
homem que deter~ina o seu ser , mas, 
pelo contrário, o sef ser social é que de­
termina a sua co.Ijlsciência" (Engels, 
s.d.:305-306). Essa ~ese traz implicações 
não apenas para osl referenciais teórico­
prá ticos de uma jpedagogia crítica, 
mas, também, pana a definição das di­
retrizes políticas d~ educação uma vez 

' que são os homens,lpor meio de sua ati-
vidade humana cofcreta - do desenvol­
vimento de sua pr~dução material e de 
suas relações matei:iais -, que provocam 
alterações no seu tjróprio modo de pen­
sar e nos produtos jde seu pensamento. 

Dessa formf, a decorrência do 
pólo central dates~ de que não é a cons­
ciência que deteriinina a atividade do 
homem (a vida), m~s a atividade real (a 
vida) que determitja a consciência, leva 
a pedagogia crítifa a centrar a ação 
educativa nas cotjdições concretas de 
vida dos educand4s, ou seja, nos seus 
interesses e em sujas necessidades, co­
nectadas às necessi!dades da vida real de 
uma sociedade parti~ular (homens concre­
tos; tempo e espaçai concretos; produções 
materiais e relaçõesjde produção reais; for­
ças produtivas e re)ações sociais concre­
tas). Essas categotjias são consideradas 
em suas inter-relaçPes e em suas recipro­
cidades materiais, bl1 seja, reais. 

Somente corq base nessa tese cen­
tral é que a investi~ação científica (histó­
rica e crítica) sob~e o homem concreto 
(sob condições conctetas) e sobre a socie­
dade concreta (em! seus diversos mati­
zes) proporciona i~dicações teórico-prá­
ticas para o planej~mento e materializa­
ção de uma peda~ogia que se propõe 
histórica e crítica.! 

As implicaçpes dessas proposi­
! 
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ções para a construção de uma pedago­
gia crítica sugerem ao educador prover 
o ato educativo com base na investiga­
ção científica da realidade, cuja concre­
tude é resultado da unidade fenômeno­
essência em suas múltiplas determina­
ções. É, pois, nos pressupostos enuncia­
dos que se encontra a origem do princí­
pio didático da necessidade de contex­
tualização do processo de escolarização. 
Entretanto, o trabalho pedagógico cien­
tificamente estruturado deverá organi­
zar-se, considerando-se, também, as 
exigências e problemas da experiência 
de vida dos alunos, que refletem, por 
sua vez, suas condições sociais de exis­
tência, resultantes dos determinantes 
sociais que os produzem e que os tor­
nam desiguais. É por essas razões que o 
educador, ao estruturar suas atividades 
didáticas, não pode tomar a realidade 
escolar como homogênea. A prática pe­
dagógica crítica parte do diagnóstico 
das contradições específicas presentes 
na heterogeneidade escolar. 

O legado teórico de Marx e Engels 
nos permite um apropriado entendi­
mento para traçarmos o horizonte pos­
sível da organização do trabalho escolar 
como um todo, objetivando uma apro­
priação correta e não falaciosa do saber 
historicamente produzido em sua di­
mensão de criticidade e totalidade, ar­
ticulando-o com o avanço da democrati­
zação da sociedade em seu conjunto. 
Acatando esses pressupostos como ver­
dades científicas e pedagógicas, e não 
como verdades deterministas, exclui-se 
do trabalho pedagógico a tese funda­
mental da pedagogia burguesa - da pe­
dagogia da exclusão - de orientar o pro­
cesso de ensino-aprendizagem, em 
suas diversas variantes, exclusivamen-



te no sentido da transformação da cons­
ciência. O processo de aprendizado que 
objetiva exclusivamente a transforma­
ção da consciência do educando, sem as 
correlacionar com as contradições do 
mundo da cultura e do mundo da natu­
reza, secundariza as intenções de trans­
formação das condições materiais de 
vida, as quais são as que fornecem as 
verdadeiras premissas para a transfor­
mação da consciência. A transformação 
da consciência alienada em consciência 
crítica está entre as principais intenções 
do ato educativo. 

CONCLUSÃO 

Apesar de suas limitações, este 
texto procurou inferir do materialismo 
histórico-dialético as bases epistemoló­
gicas para a construção de uma peda­
gogia crítica, ressaltando a necessidade 
de que o processo de escolarização se 
guie por uma ancoragem teórico-meto­
dológica contextualizada. Para tanto, 
colocou-se em discussão as duas gran­
des concepções de mundo presentes na 
prática pedagógica de nossas escolas: o 
idealismo filosófico e o materialismo 
histórico-dialético. Sumariaram-se, as­
sim, seus pontos principais, sem a preo­
cupação de caracterizar suas ramifica­
ções epistemológicas, procurando desta­
car seus postulados político-pedagógicos 
predominantes e sua materialização no 
campo da educação escolarizada. 

O materialismo histórico-dialéti­
co, ao assinalar a impossibilidade de 
dissociação do mundo em categorias es­
tanques, como ciência, política e vida 
concreta; ao constatar que a realidade e 
o conhecimento são históricos e interde-
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pendentes; ao entender que o homem 
também adquire conhecimentos quan­
do objetiva a realidade por meio do tra­
balho, fornece ao trabalho docente ele­
mentos epistemológicos críticos para 
uma apropriada atividade de ensino 
articulada com os interesses domina­
dos. 

O materialismo histórico-dialéti­
co oferece, assim, as bases epistemológi­
cas para um processo educacional con­
textualizado, uma vez que desencadeia 
críticas rigorosas e profundas às relações 
de produção e à separação das instãncias 
de concepção e execução do trabalho, atin­
gindo concretamente as relações sociais da 
educação que privilegiam o modo capita­
lista de produção. Essas críticas aca­
bam por gerar uma nova acepção de 
trabalho e, conseqüentemente, de edu­
cação, que podem propiciar ao ser hu­
mano não apenas a possibilidade de 
produção material e transformação da 
natureza, mas, também, sua formação 
intelectual - pela associação trabalho­
educação - e que resulta na preocupa­
ção com a formação do homem onilate­
ral. Com isso, fez-se uma tentativa de 
demonstrar que as bases epistemológi­
cas do materialismo histórico-dialético 
continuam sendo a principal fonte de 
inspiração para a construção de uma 
possível pedagogia crítica. 

Cumpre também registrar, refe­
rendando a justificativa da delimitação 
da análise apenas em duas concepções 
epistemológicas, que, na história da 
educação brasileira, o pensamento pe­
dagógico esteve quase sempre pautado 
pela marca do idealismo filosófico e que, 
na atualidade, continua influenciando 
fortemente a prática pedagógica. Por 
sua vez, o materialismo histórico-dialé-



160 1

1 

' 
' 

tico, desde sua orilgem, tem se consti­
tuído no principal 4positor do idealismo 
filosófico e de suas! decorrências para o 
processo educaciof,al, propondo novos 
modos de pensar e ~e agir para a educa-
ção escolar. ! 

As críticas dd materialismo histó­
rico-dialético sobre los postulados predo­
minantes em noss~ realidade escolar se 
resumem à rejeiçãt,, à separação entre 
o mundo educacion 1 e o mundo social e 
à crítica profunda · redução do social ao 
individual. !, 

Nossa educalção continua sendo 
entendida e procepsada, grosso modo, 
como processo cultural individual, teo­
rizada num sistem~ ideal que redunda 
na transformação 4os problemas socioe­
ducacionais em prpblemas autônomos 
que acabam secun4arizando as realida­
des econômica, social e política. Assim, 
optou-se por buscar'ino materialismo his­
tórico-dialético um~ alternativa episte­
mológica para a co~strução de uma pe­
dagogia crítica col[nprometida com as 
classes sociais em :Rrocesso de exclusão, 
em razão de que es~a concepção não con­
sidera a educação'1escolarizada à mar­
gem do contexto hi~tórico concreto. 

ABSTRACT 
! 

The text pre~ents an attempt to 
infer from historic-~ialectic materialism 
the epistemological bases w hich may 
contribute to th~ establishment of 
theoretic-methodqlogical elements in 
order to build a crit)cal pedagogy guided 
by historical sense f'nd closely linked to 
the concrete nee<js of contemporary 
society and to ttje formation of an 
emancipated hum~n being. 
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